وحدتی دانشمند» علی (۱۳۹۹). نقد درونی نظام آموزشی؛ بازخوانی آرای هگل مار کس و آدورنو. 


پژوهش نامه مبانی تعلیم و ترست» ۰ () ۰۱۱۶-۱۳۵ 5 ۷ :101 
| 


مر درون و 
واسطره وم ری و ردان سای 


نقد درونی نظام آموزشی؛ باز خوانیی آرای هگل. مار کس و آدورنو! 


علی وحدتی دانشمند! 
تاریخ دریافت: ۹۹/۴/۳ تاریخ پذیرش: ۹۹/۶/۲۲ نوع مقاله : پژوهشی 

چکیده 
هدف اصلی این پژوهش نقد رویکرد رسمی اصلاحات آموزشی در ايران بوده و در مسیر تحقق, از ایده نقد 
درونی که نخست از سوی هگل مطرح شده و سپس با تغیبراتی از سوی مار کس و فیلسوفان مکتب فرانکفورت 
بسط و مورد دفاع قرار گرفته است. استفاده شده است. در بخش اول مقاله» اندیشه های هگل؛ مارکس و 
آدورنو در باب نقد درونی مورد واکاوی قرار گرفته است. در بخش دوم مقاله متناظر با هر کدام از این 
فیلسوفان سه پيشنهاد بر خلاف جریان رایج اصلاحات رسمی مطرح شده است. در پایان و به عنوان نتیجه 
گیری اصول نقادی درونی نظام آموزشی بیان شده و سه نقد مطرح شده از سوی مشاوران ماوراء بحار» محمد 
علی طوسی و صمد بهرنگی نیز بر این اساس ارزیایی شده اند. 


واژه های کلیدی: نقد درونی؛ اصلاحات آموزشی نظام آموزشی ایران» هگل مار کس» آدورنو 


۱ ایده اصلی این مقاله ب رآمده از مباحث مطرح شده در کلاس مبانی فلسفی آموزش و پرورش ایران در دوره دکتری فلسفه تعلیم 
و تربیت دانشگاه تهران با تدریس سرکار خانم دکتر شهین ایروانی به عنوان عضو هیات علمی این دانشگاه می باشد. ایشان در 
پیشبرد مقاله نیز کمک های شایانی داشته که در اینجا مراتب تقدیر و تشکر خود را از ایشان اعلام می کنم. 


۲ دانشجوی د کتری فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تهران 10].26.17 2117204216 
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مقدمه 

نظام آموزشی ایران در معرض انتقادات فراوانی قرار دارد. دانشجویان دوره های تربیت معلم استادان 
و اندیشمندان سالیان دور علوم تربیتی» رهبران سیاسی» اصلاح گران فرهنگی و اجتماعی» فعالان حوزه 
کودک همه و همه خود را نگران آموزش و پرورش در کشور معرفی می کنند. انتقادها تا آن حد ريشه ای 
شده اند که کاستی های نظام آموزشی ريشه و خاستگاه عمده کاستی های موجود از فرهنگ عمومی گرفته 
تا کنش مدیریتی و اداری دانسته شده" و دیگر به جای انجام اصلاحات در نظام فعلی» سخن از نابودی اصلی 
ترین عنصر این نظام یعنی مدرسه به میان آمده است(2018 ,۷۵2۵5). 

انتقادهاء به خصوص بعد از انقلاب اسلامی» زمینه طرح ایده اصلاحات بنيادین " را فراهم کرده است. 
جریان اصلاحات رسمی» همواره اهدافی را به عنوان غایت برای نظام آموزشی در نظر گرفته است و تمام 
برنامه های آموزشی را در راستای تحقق این اهداف تدوین کرده است. به واسطه ماهیت ایدئولوژیک انقلاب 
اسلامی؛ این هدف‌ها همواره از بیرون بر نظام آموزشی تحمیل شده و هميشه نمایانگر آرزوها و انتظارهای 
مولفان آن, از نظام آموزشی بوده است. هدف‌هایی مانند اسلامی شدن. حرکت به سوی تمدن نوین اسلامی» 
پرورش همه ساحت های انسان» تحقق مراتبی از حیات طیبه» همه حکایت از آن دارند که مولفان و سیاست 
گذاران معاصرء آرزومندانه به تحول در نظام آموزشی اندیشیده اند و در اين میان آنچه که به حاشیه رفته و 
لاجرم باید در مسیر تحول, نابود شده و یا حداقل تحول یابده وضعیت کنونی نظام آموزشی است. 

تجویز مدام فرایندهای جدید به جای بازبینی و اصلاح فرایندهای قدیم و همچنین تجویز نتیجه 
ایده آل برای مدارس, بدون در نظر گرفتن ورودی و کنش های جاری در این نهاده ازجمله نشانه های حضور 
چنین جهت گیری در جریان اصلاحات رسمی هستند. به اين ترتیب به نظر می رسد سیاستگذاران تحولی 
نظام آموزشی, در مقام منتقد» همواره غایتی را برای آن ترسیم کرده‌اند که هیچ قرابتی با وضعیت کنونی آن 
نداشته و از قضا همین شکاف میان دو وضعیت» ضرورت سخن گفتن از تحول بنيادین را پدید آورده است. 

چنین رویکردی در نقادی که از آن به انديشه آرزومندانه تعبیر می کنیم» سال های گذشته در جوامع 
مختلف مطرح شده و نا کا رآمدی آن توسط پژوهشگران بیان شده است. برای نمونه وایز "(1977) از این گونه 


۱ برای مثال نگاه کنید به مجموعه مقالات منتشر شده در اثری با عنوان «م گت مدرسه»(2018 بلة اه تتهعه()» «آموزش علیه آموزش» 

(2016 ,1:0۳) و «بازخوانی انتقادی سیاست گذاری های آموزشی در ایران معاصر» (2019 ,۵4زع۱ نصصعتمطک عک تظلا. 

۲ .برای نمونه از تلاش های نظری در این رابطه نگاه کنید به (2008 ,67ع8۵)» (2009 ,82مطامصدته) و (2011 ببلة اه ط6206۴227206). 
۵6۵ .3 
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اندیشیدن درباره سیاست های تحولی آموزش. به فراعقلانی سازی" نظام آموزشی تعبیر می کند. مدل 
فراعقلانی بر این ساده انگاری پنا شده است که اهداف تعلیم و تربیت در نهادهای سیاسی تعیین شده از 
خلال سلسله مراتب دیوان سالار به دست مدارس رسیده و در نهایت نیز توسط معلمین اجرا می شوند. برای 
نمونه در مصویه اهداف دوره های تحصیلی در سال ۱۳۷۹ این گونه آمده است: «مدیران؛ برنامه ریزان و همه 
افرادی که در تعلیم و تربیت دانش آموزان نقشی بر عهده دارند» مکلفند در برنامه ریزی امور. سازماندهی 
فعالیت ها و انجام وظایف مربوطه به گونه ای اقدام کنند که تا پایان دوره تحصیلی دستیابی دانش آموزان به 
اهداف تعیین شده ممکن باشد» (1 .0 ,2000 بطمتامعن0ظ ۵۶ اتعصامن عصهع5۵۵۲؟). اما در نهایت این معلمان 
و سایر عاملان تربیتی مدرسه هستند که اهداف تعیین شده از بیرون را به اهدافی بر آمده از تجربیات شخصی 
خود تبدیل کرده و اين گونه جریان اصلاحات را به سمت تمایل‌های برآمده از فعالیت های خود منحرف 
یت نت 

پژوهش های داخلی از جمله اثر میر عرب رضی (2015) نیز حکایت از آن دارند که در ایران هم 
وجود شکاف عمیق میان نهاد سیاست گذار برای اصلاحات و کنشگران اصلی تعلیم و تربیت از جمله معلمان؛ 
مهمترین عامل شکست اصلاحات آموزشی معاصر در ایران است. موسی پور نیز از این رویکرد اصلاحی با 
عنوان «مهندسی» یاد می کند که در آن مدیران» سیاست های تحولی را از بالا به پایین ابلاغ کرده و از عاملان 
به این سیاست ها انتظار فهم سریع و روشن و عمل بی درنگ و متقن را دارند. او در سوی مقابل از رویکرد 
«فرهنگی» سخن گفته که «با باورها؛ ارزش ها و سنت های یک جامعه پیوندی نا گسستنی برقرار کرده و برای 
پیشبرد امور, عاملان آن احساس خودمختاری می کنند»( 247 .0 ,2012 ,۱۷]0۱520017). بنابراین اکنون زمان 
آن است که بعد از نزدیکک به یک قرن تلاش رسمی حاکمیت و دولت ها برای تغییر و اصلاح نظام آموزشی» 
به جای انتقاد از نظام آموزشی و با زگویی مدام نارسایی ها و کاستی های آن و تجویز اهدافی از بیرون برای 
اصلاح آن» 9 روش نقادی نظام آموزشی را مورد بررسی و تحلیل قرار داد. 

این پژوهش قصد به چالش کشیدن این رویکرد اصلاحات آموزشی معاصر در ايران را دارد. در 
مسیر تحقق این هدف. از ایده نقد درونی" که نخست از سوی هگل مطرح شد و سپس با تغییراتی از سوی 
فیلسوفان مکتب فرانکفورت بسط و مورد دفاع قرار گرفت. استفاده شده است. اين پژوهش به دنبال پاسخ 


این پرسش است که اصلاحات آموزشی بر مبنای ایده نقد درونی» چه ویژگی هایی خواهد داشت؟ 


2۵60 قصم ۲۱۱0۵۲۵ :1 
۳ عبارتی با شباهت فراوان» در سند اهداف دوره های تحصیلی در سال ۱۳۹۷ نیز آمده است (2018 ,همناهءنل۴ ۵۶ لنعصنمت مصمتون6) 


عبمناتت اصعصقحصطظاً .3 
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رویکرد پژوهش برای پاسخ به این پرسش؛ رویکرد انتقادی و روش آن. استنتاج فلسفی است. در 
رویکرد انتقادی تلاش بر این است که نهادهای آموزشی در معنای عام» مشتمل بر برنامه های آموزشی؛ 
مدارس سیاست های آموزشی و تربیتی و همچنین آنچه که به عنوان امور پذیرفته شده در جریان روزمره 
تعلیم و تریت قرار گرفته در معرض تحلیل انتقادی قرار بگیرد(1991 ,207501 ع۳12). دستاورد چنین 
رویکردی آن است که موازین ارزشی سیاست ها و کنش های تربیتی در پیش چشمان اندیشمندان و عاملان 
تعلیم و تربیت برجسته شده و خودآ گاهی انتقادی برای آنها حاصل شود. دستاورد دیگر آن است که موازین 


جایگزینی برای داوری درباره سیاست های اصلاحی بدست آید. 


نقد درونی؛ خاستگاه فلسفی 

نقد درونی در مساله این پژوهش گونه ای نقد اجتماعی محسوب می شود" در نقادی اجتماعی؛ 
منتقد بیش از آنکه کنش های فردی را مد نظر داشته باشد به دنبال ارزیابی یک رفتار فردی در وجه اجتماعی 
آن و یا یک نهاد اجتماعی است. این نقادی مستلزم آن است که مجموعه ای از معیارها فراهم آمده و سپس 
این ادعا اثبات شود که عملکرد نهاد اجتماعی مد نظر با این معیارها فاصله دارد. اگرچه می توان این معیارها 
را خارج از آن نهاد و بدون پذیرش کنشگران داخلی آن گرد هم آورد. اما روشن است که هدف از نقادی؛ 
اصلاح و نزدیک شدن به آن معیارها بوده و از این رو پذیرش و اقناع عاملان ضروری خواهد بود. 

هونث ۲ (2001) دو مسیر را پیش‌بینی می کند. نخست آنکه معیارهای سنجش کنش اجتماعی به گونه 
ای تدوین شوند که اعتبار خود را مستقل از شناخت و توصیف آن کنش بيابند. برای نمونه می توان به تلاش 
راولز" برای تعریف عدالت به عنوان یک معیار سنجش به نحوی مستقل از جوامع و فرهنگ های گوناگون 
اشاره کرد. در اين مسیر «معیار به هیچ صورت وابستگی به مختصات کنش اجتماعی و دید گاه های منتقدان 
نداشته و از همین رو «بیرونی » خوانده می شود»(6 .2 ,2013 بلتلقا5). مسیر دیگر آن است که منتقد» 
معیارهای نقادی را از درون خود کنش اجتماعی برگیرد. برای نمونه می توان عدم تطابق میان تصوری که 
عاملان نسبت به خود" و غایاتی که از آن کنش برای خود در نظر گرفته اند با رفتارهای عینی که از آنها سر 


۱ در کنار نقد درونی» می توان از گونه های دیگر نقد اجتماعی همانند نقد تبارشناسانه در انديشه نیچه و نقد فاش کننده در 


انديشه رورتی نام برد. 
طاعمم۲۱ .2 
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می زند را نشان داد و به این صورت به نحوی درونی» کنش را مورد نقد قرار داد. این دو مسیر را می توان 
دو سر یک طیف قلمداد کرد که در یک سوی آن وجه ارزشی و غایت مدارانه در آن بسیار پررنگ بوده و 
در سوی دیگر طیف. وجه تفسیری و پدیدارشناسانه درخشان است. البته رویکردهایی در میانه این دو قطب 
قرار می گیرند. در حالی که مسیر اول به خاطر تاکید بیش از اندازه بر ارزش های بیرون از ابژه نقد و فاصله 
زیاد این ارزش ها از آنچه در ابژه در جریان است. احتمال توفیق اصلاحات را کاهش می دهد. مسیر دوم با 
تاکید بر همسویی تصورات شخصی و کنش هاء به اصلاحات جزئی و کوچک می اندیشد و از اين رو 
گستره و عمق زیاد تغییرات را مورد تهدید قرار می دهد. بنابراین می توان مسیر نخست را با معضل توجیه 
ارزش ها به نحوی قابل قبول برای عاملان و مسیر دوم را با معضل نیروی تحول آفرینی اند ک مواجه دانست. 

اما به جز این دو رویکرد کلی به نقد اجتماعی, نقد درونی می تواند به عنوان بدیلی مطرح شود که 
از سویی وجه ارزشی آن پررنگ بوده و به دنبال فرار از روزمررگی های رفتاری است و از سویی به ظرفیت 
تحولی عاملان و نسبت میان انگاره ها و عقاید فردی آنها و رفتاری که از آنها سر می زنده می اندیشد. در 
همین راستاء استال نقد درونی را این گونه تعریف می کند: «نقد درونی گونه ای نقادی اجتماعی است که 
رفتارهای عینی برسازنده کنش های اجتماعی و در عین حال تصورات ضمنی افراد را بر اساس معیارهای 
برآمده از خود آن کنش ها مورد ارزیابی قرار می دهد. این گونه است که نقد درونی به دنبال تحول در اين 
انگاره ها و رفتارهای بر آمده از آنها می باشد» (7 .2 ,2013 ,لق). 

طرح ایده نقد درونی نخست از سوی هگل بوده و در اندیشه های مارکس» فیلسوفان مکتب 
فرانکفورت و رثالیسم انتقادی روی باسکار" بازتاب داشته است. به منظور روشن شدن پیچید گی های که در 
درون اين مفهوم نهفته است. اکنون مناسب است تا به ريشه های فلسفی آن اشاره ای شود تا بعد از آن بتوان 
طرحی مناسب از نقد درونی نظام آموزشی به عنوان یک نهاد اجتماعی به دست داد. 
هکل 
هگل نخستین بار در «پدیدارشناسی روح) از روش نقد درونی بهره برده است. اگرچه او در دو اثر 
دیگر یعنی در «باب ماهیت نقادی فلسفی به طور عام و نسبت آن با وضعیت کنونی فلسفه به طور خاص؛" و 
افلسفه حتی»" به ترتیب به نقد درونی ایده فلسفه به عنوان یک دانش فراگیر و ایده دولت پرداخته است اما 
عبارت «نقد درونی» ابداع شا گردان و شارحان هگل بوده است. البته می توان هگل را در بهره بردن از اين 
روش با مختصاتی که در ادامه برای آن ذکر می شود. متعهد دانست. این نقد در مقابل نقد رایج که در آن 
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معیار نقد به گونه ای دلخواهانه فارغ و مستقل از موضوع نقد تعریف می شود قرار می گیرد. 

در دید گاه هگل, نقد فلسفی حقیقی» معیار خود را نه از منتقدان و نه از گروه افرادی که نقد» آن ها 
را نشانه رفته بلکه از خود موضوع نقد اخذ می کند(2000 ,116801). در نظر هگل این معیارهاء از مقایسه 
ایده اساسی هر پدیده با صورت های تحقق یافتن آن بدست می آید. برای مثال, نظام های فلسفی هر کدام 
صورت های تحقق فلسفه محض (عقل) بوده و باید هر کدام را از منظر نسبتی که با آن دارند مورد تفسیر 
قرار دارد. این روش نقد. درست در مقابل آن روشی قرار می گیرد که صرفاً به دنبال محکوم و رد کردن 
یک نظام فلسفی است. هگل, نقد عام را همچون محکمه ای می داند که در غیاب متهم. حکم او را صادر 
می کند. در مقابل به جای طرح این ادعا که یکت نظام فلسفی غلط است. بهتر است نشان دهیم که این 
نظام بر اساس چه نیاز و زمینه ای شکل گرفته و چگونه تلاش کرده است تا ایده فلسفه را تحقق بخشد. به 
طور مشابه در نقد دولت نیز ادعا می کند. رسالت منتقد فیلسوف آن نیست که دائما الگوهای مطلوب خود 
را از دولت ارائه کند» بلکه باید با آن دولتی که اکنون محقق است «از در صلح در آید» و محدودیت های 
آن را در مقایسه با ایده دولت بازشناسی کند(1010). 

در نظر هگل, آنچه که منتقد به عنوان ذات یک پدیده قلمداد کرده و معیار قضاوت قرار می دهد 
با حقیقت آن پدیده تفاوت داشته و از این رو «ما نیازی به اعمال معیارهای قضاوت و استفاده از انديشه های 
خود در تاملات خویش نداریم؛ درست در همان زمان که این تصورات شخصی را نسبت به پدیده وا می 
نهیم می توانیم موضوع مورد پژوهش خود را آن گونه که هست و برای خود هست بررسی کنیم» ( ,116261 
4 .0 ,1977). هگل در جای دیگری در علم منطتی " توصیه می کند که سر آغاز نقد. نه داوری های منتقد 
بلکه پیش فرض های رقیب (موضوع نقد) باشد. «تکذیب رقیب نباید از بیرون صورت گیرد. یعنی پیش 
فرض های نقد نباید از موضوع مورد بررسی خارج بوده و ناهمساز با آن باشد. تکذیب حقیقی باید به دژ 
رقیب نفوذ کرده و او را در خانه خودش ملاقات کند. هیچ فایده ای در حمله به حریف از مکانی دیگر و 
ملاقات او در جایی که او حضور ندارد» نیست»(1982 ,۸0۲00 1 01160 25). 


اگر نقد را مستلزم فعالیتی با سویه نفی در نظر بگیریم " ایده نفی متعین" نیز در فلسفه هگل موید 


۱ هگل, این استعاره را از کانت وام گرفته است. کانت در نقد عقل محض. فعالیت عقل را همچون محکمه ای می داند که در 
آن, عقل هم حاکم است و هم محکوم. 

»وم ]0 ۹016266 .2 
۳ نقد مستلزم نفی نیست. برای نمونه» فردریش شلگل,» فیلسوف و منتقد ادبی نقد را تنها به گونه ای مثبت و به دور از قضاوت 
ارزشی به رسمیت می شناسد (2014 ,۳[01۵۷502). 
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درونی بودن آن در انديشه او خواهد بود. نفی متعین برای هگل؛ مستلزم در نظر آوردن دو تمایز است. نخست 
آنکه وضع کنونی هر پدیده بر آمده از تفاوتی است که آن پدیده با سایر چیزها دارد. دوم آن که هر پدیده 
به واسطه محدودیت در محقق ساختن مفهوم خود. دچار تفاوتی با آن مفهوم می باشد. انديشه نیز با تطابق 
نداشتن یک امر و ایده. حرکت خواهد کرد. در ادامه مسیر و با بازشناسی این شکست در تحقق ایده است 
که می توان به مفهومی اصلاح شده نسبت به مفهوم پیشین و در عین حال» اصلاح صورت تحقق يافته آن 
دست یافت. از این رو است که نفی متعین در مقابل نفی مجرد ‏ مفهوم قبلی را به کنار نمی نهد. بلکه به دنبال 
دست یابی به چیزی نو والاتر و بهتر از طریق امر موجود است. 

بعد از هگل ایده نقد درونی به اندیشه مارکس و اعضای مکتب فرانکفورت و به خصوص آدورنو 
راه پیدا کرد. اگر چه در انديشه هر یک از این افراد» نقد درونی متحمل تغییراتی شد " اما می توان ادعا کرد 
ایده اولیه این طرح همچنان بدون تغییر باقی‌ماند. اشاره به این اشتراک‌ها و تفاوت ها موضوعی است که در 
ادامه به آن پرداخته می شود. 
مار کس 

از بین رفتن د وگانگی ها از جمله تمایز میان هست و باید سر آغاز گرایش مارکس به فلسفه هگل 
بود. مار کس در نقد ایده آلیسم آلمانی پیش از هگل این گونه می گوید: «با فاصله گرفتن از ایده آلیسم [...] 
من به دنبال انديشه در خود واقعیت هستم. اگر پیش از این خدایان بر فراز جهان می زیستنده اکنون در مرکز 
آن قرار دارند»(46 .2 ,1997 ,۷]87). تصاحب ایده پیوستگی میان اندیشه و تحقق در فلسفه هگل از سوی 
مار کس» منجر به تولید رویکرد روش شناختی ویژه ای در علوم اجتماعی شد که از دوگانه توصیف یکك 
پدیده و تجویز برای اصلاح آن فراتر رفت. از این رو روش مار کس نیز می تواند نقادی درونی نامیده شود. 

او در سال ۱۸۴۴ در نامه ای به آرنولد روگ" دیگر هگلی جوان پيشنهاد می دهد تا نشریه ای که 
آن دو مدیریت آن را بر عهده دارند. با موضوع نقد به چاپ برسد. او در اين نامه منتقدان و اصلاح طلبان 
را پرااکنده و بدون طرحی برای آینده می خواند و در عین حال چنین وضعی را مغتنم می شمارد که در آن 
«[منتقدان ] متعصبانه به دنبال ارائه طرحی برای آینده نیستند. بلکه می خواهند دنیای جدید را تنها از مسیر 
نقادی دنیای قدیم باز جویند» (13 .0 ,1978 ,*0۷]27). او در بخشی از نامه خود به روگك» اصلاح از طریق 


پرداختن به وضع موجود را این گونه توصیف می کند. «تاکنون فیلسوفان پاسخ تمام معماها را در سخنرانی 
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های خود بیان کرده و اين جهان جاهل و بدوی بود که باید دهان خود را می گشود تا تکه های پخته شده 
دانش مطلق به دهان او گذاشته شود [...] .طراحی آینده و طرح پاسخ هایی حاضر و آماده برای همه زمان 
هاء دیگر وظیفه ما نیست. ما دیگر نباید با دکترین نهایی مشتمل بر اصول جدید با جهان مواجه شویم: «حقیقت 
این جا ست. در پیش آن زانو بزنید» ما اصول جدید را تنها از اصول کهنه استخراج کرده و به جهان ارائه می 
کنیم. ما دیگر به جهان نمی گوییم: از مبارزه دست بردار؛ تلاش های تو بی فایده است». ما می خواهیم 
معنای صحیح تلاش کردن را بر سر تو فریاد بزنیم» (13-15 00۰ ,لطن). 

ما رکس. نقد درونی را به دو موضوع عمده نقد سیاست (دولت) و نقد دين معطوف می کند. برای 
مار کس دین مجموعه ای از کوشش های عملی بشریت و سیاست. نمایانگر کوشش های نظری او است. از 
این رو هماهنگ با ایده تطابق میان ایده و واقع در فلسفه هگل» می کوشد تا در فرایند نقد. دین و سیاست 
مورد نقادی قرار گیرند. بنابراین در نقادی دین به جای آن که به مواضع متافیزیکی یا الهیاتی متوسل شود؛ 
آن را از منظر پیوند با سیاست. یعنی همان وجه نظری نقد می‌کند. روش مارکس در نقد دین. نمونه ای 
آشکار از نقد درونی است که در آن عقاید دینی» عینیتی اجتماعی داشته و از این رو دچار تضاد و شکاف 
است. مخالفت او با فویرباخ! نیز به این علت است که او در نقد دین؛ ماهیتی فرااجتماعی برای انسان قائل 
شده و عقاید دینی را به وضعیت روانشناختی انسان فرو کاسته است. حال آن که «احساسات دیتی» خود 
محصول اجتماع هستند» (145 .0 ,0ل). 

از آرای مار کس می توان دو خط کلی را برای نقد درونی استخراج کرد. نخست آن که نقد. فعالیتی 
انضمامی بوده و هر گونه تلاش برای صورت بندی موضعی ایجابی؛ نظامی ارزشی صورت های دانش 
مشتمل بر ماهیت انسان و جامعه و هر گفتمان علمی مرتبط با موضوع نقد به گونه ای غیر تاریخی و غیر 
اجتماعی و ناوابسته به زمینه کنش های عینی» محکوم به شکست بوده و خود باید در معرض نقد قرار بگیرد 
(2012 ,61112065)). از این رو استعلابی بودن و خارج بودن از موضوع نقدء نمی تواند وجاهتی برای موضع 
منتقد ایجاد کند. دوم نقد درونی به دنبال وانهادن و طرد کردن وضع موجود به بهانه نامطلوب بودن آن 
نیست؛ بلکه به دنبال آن است تا ظرفیت های تحولی و اصلاحی را از دل کوشش های موجود آشکار کند. 
همان گونه که مارکس در سخنان خود خطاب به دولت کمون فرانسه " تلاش گران طبقه کار گری را این 
گونه توصیف می کند: «آنها هیچ ایده آلی برای محقق ساختن ندارند اما به دنبال آن هستند که عناصر جامعه 
نوين را از دل جامعه رو به زوال بورژوازی گذشته» بیرون بکشند» (635-636 .00 ,2012 ,5علفن1ع0). 
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بنابراین اولین گام در نقد درونی این خواهد بود که منتقد» کوشش های در حال انجام در مورد موضوع نقد 
را شناخته و تضادها و نارسایی های درونی را در خود این فعالیت ها شناسایی کند. از اين رو نباید نقد و 
اصلاح را به گروه های نخبگانی سپرد و آنها را تشویق کرد تا شکاف میان نظریه های اصلاحی و کوشش 
های عرفی را همواره عمیق تر کنند. 
آدورنو 

اند یشمندان مکتب انتقادی ۲ خطوط کلی انديشه هگل و مار کس را پذیرفته و ضمن بازنگری در آن» 
نظریه انتقادی را فراهم آوردند. در میان آنها ‏ آرای آدورنو در باب نقد درونی محل بحث و اختلاف نظر 
بیشتری قرار گرفته است. بدبینی سراسری به سرمایه داری متاخر و فراگیری آن تا حدی که هر نقدی را 
آلوده به خود می کند و همچنین رفت و برگشت آدورنو میان نقد درونی و نقد استعلایی از مهمترین دلایل 
این اختلاف نظر می باشد. با این وجود. بازخوانی نظر او درباره نقد درونی می تواند در روشن شدن ظرفیت 
های این روش نقد. الهام بخش باشد . 

آدورو را می توان در دو معنا حامی نقد درونی دانست. نخست در برداشت عرفی از نقد درونی که 
آن را در مقابل نقد بیرونی» روشی معنادار» دارای توان اقناع و کاربردی می داند. آدورنو روش نقد خود را 
این گونه توصیف می کند: «فرایند نقد در این روش درونی است از اين رو که ابده عینیت یافته یک عمل 
از جمله یک عمل اجتماعی» موسیقیایی یا ادبی را با ارزش هایی که خود آن عمل متبلور ساخته است» می 
سنجد»(14 0۰ ,2014 ,ط0ووهاصز۲ ما 0عاله ده). دوم. آدورنو در معنای هگلی از نقد درونی که دیالکتیک 
و نفی متعین را به همراه خود دارد؛ خود را مدافع هگل معرفی می کند (1999 ,۸00700). او خود را وارث 
حقیقی نقد درونی هگل دانسته چرا که نسبت میان ایده و واقع را رابطه ای بازسازنده و مولد میان مفهوم "و 
تجربه "می داند. در حقیقت در نظر آدورنی فلسفه هگل» «تلاشی آشکار برای ترجمه تجربه به مفاهیم است». 
برای آدورنی این تلاش برای تطبیق میان واقع با مفهومی خارجی و بیگانه نیست. بلکه تطابق میان واقع با 
مفهوم آن واقع است و همین امر موید درونی بودن نقد در نظر آدورنو است که از آن با عنوان تطابق عقلانی* 
یاد می کند # تطابق عقلانی «حاکی از شرایطی است که در آن افراد به ویژگی هایی دست می یابند که 


۱۱۵۰۱۲۱۰۱۳۵ 
۲. در این نوشتار» مجالی برای پرداختن بر مناقشات در گرفته بر سر درون زا بودن یا استعلایی بودن روش آدورنو نیست. برای 
آشنایی با این مناقشات به بو کوالتر (1987 ,3007/2160) و فینلیسون (2014 ,500وهاز۳) نگاه کنید. 
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۶ تطابق عقلانی در نظر آدورنو را می توان همسان با راه حل یگانه همگلی که در ادامه از آن یاد می کنیم» دانست. 
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تا کنون برای هیچ کس تجویز نشده است»(150 .0 ,1973 ,۵0:0). 

پروژه انتقادی آدورنو نیز مانند هگل و مارکس از سویی به تاریخمند و بافتارمند بودن نقد فلسفی 
اذعان داشته و از سوی دیگر فراهم آوردن معیارهای نقد بیرون از موضوع نقد را تهی و بی اثر می داند. 
«مفاهیم ارزشی از نظر آدورنو جنبه امکانی و تاریخی دارند» یعنی با تا کید وی بر امور خاص متناسب اند و 
به صورت امور ضروری و فراتاریخی در نظر گرفته نمی شوند» (236 .0 ,1۵۷255011 مطعنه[ز۹۵ ,نتعع2ظ). 
همچنین؛ آن گاه که نقصان و کاستی در پدیده ای آشکار می شود بیرون راندن آن از طریق سلاح گفتمانی 
و جدلی. تنها بر ثبات و پایداری آن می افزاید. 

از این رو ضروری است تا در وضعیت سراسر تباه دستگاه های فلسفی» ایدئولوژیک و آرمانشهری 
را به کناری نهاد و تنها از وضعیت بد موجود انتقاد کرد. برداشت رایج از نقد آدورنو این است که این پروژه 
فاقد هرگونه وجه ایجابی و ارزشی در مسیر خود است. آغاز کردن از نفی وضع موجود. این گونه القا می 
کند که اين نفی» بدون هیچ هدف و مسیری تنها نابودی آن را طلب می کند و از اين رو آن را نادیده می 
گیرد. ام او با همکارش هورکهایمر هم نظر است که «نظریه اقادی وضعیت تبه جامعه را هدف گرفه 
است. اگرچه این تباهی» قصد برانداختن خود را ندارد. نظریه ای که به دنبال راه برون رفت از این پریشانی 
است. این وضع را تقویت نکرده بلکه به دنبال آشکار ساختن راز آن است»(216 ۲۰ ,1972 ,۲10:16۴067). 
همچنین آدورنو در دیالکتیک منفی "این گونه می گوید: «همانند الهیات شخصی در آیین بهود هر چیز تنها 
کمی نسبت به وضع موجود خود تغییر خواهد کرد؛ اما این که در آینده چه خواهد شد را نمی توان از هم 
اکنون پیش بینی کرد»(299 .0 ,1973 ,۸0۲00). 


نقد درونی نظام آموزشی 

اکنون که زمینه فلسفی لازم برای نقد درونی مبتنی برانديشه سه فیلسوف بالا فراهم آمد نوبت آن 
است که ایده نقد درونی نظام آموزشی مورد بررسی قرار گیرد. به این منظور سه محور متناظر با سه فیلسوف 
مطرح می شوند و هر کدام به جنبه ای از کاستی های جریان اصلاحات رسمی در آموزش و پرورش ایران 
می پردازند. 
بازاندیشی توامان در نظر و عمل تربیتی 

در این قسمت. با نظر به نقد درونی در نگاه هگل» از پیامدهای آن برای نقادی و اصلاحات نظام 
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نقد نظام آموزشی از درون دژ آن است. در مقابل» نقد بیرونی یعنی هر کدام از طرفین به موضوع مورد مناقشه 
از دید گاه معیارهای خود می نگرند و هیچ راه پیش پا افتاده ای برای دستیابی به راهی مشترک دیده نمی 
شود. در اين گونه موارد هگل هر گونه اعلام موضع عریان و صریح را در قبال پدیده. ناتوان از ایجاد تغییر 
در وضعیت آن می داند. به بیان دیگر «هر اعلام موضعی. به اندازه دیگری ارزش دارد [و هیچ یکک بر دیگری 
برتری ندارد]»(همان ص. .)۴٩‏ اما هگل برای برون رفت از این وضعیت دو راه حل را مطرح می کند. 

نخستین راه حل که از آن به راه حل یگانه یاد می کنیم» ارزیابی مدام از نسبت میان خودانگاره نظام 
آموزش و پرورش و نحوه تحقق و زیست این نظام است. هگل در مقدمه پدیدارشناسی روح؛ هر گونه ای 
از آگاهی طبیعی را واجد یک خودانگاره" می داند که زیستی متناظر با این خودانگاره را موجب می شود. 
منظور هگل از خودانگاره در این جاء نحوه ای از ادراک بنیادین و ارزش گذاری نسبت به خود است. به 
زبان هگل, «آ گاهی برای خود انگاره ای است که از خود دارد» (51 .0 ,1977 ,136801). در گام بعد» هر 
خودانگاره ای که آگاهی طبیعی به خود نسبت می دهد مجموعه ای از رفتارها متناسب با این خودانگاره را 
در پی دارد. در واقع می توان هر گونه از آ گاهی طبیعی را همانند حضور خصیصه ای بنيادین در شخصیت 
یک انسان در نظر گرفت که به هنگام زیست اجتماعی؛ در قامتی متناسب با این خصیصه ظاهر می شود 
(2018 ,360167). برای نمونه» هگل خود از سه گونه آگاهی از جمله آگاهی رواقی» آگاهی فضیلتمند و 
آگاهی روشنگرانه یاد می کند که هر کدام مجموعه ای متمایز از رفتارها را در پی دارند. 

نقد درونی نظام آموزشی در معنای یگانه؛ نتایج حاصل از پژوهش های تطبیقی را که بخش عمده 
ای از انتقادهای وارد بر نظام آموزشی را شامل می‌شود. با چالش جدی مواجه خواهد کرد. در اين پژوهش 
ها نحوه زیست نظام آموزشی مقصد با نحوه زیست نظام آموزشی ایران مقایسه می شود با غفلت از این نکته 
که هر کدام از اين دو گونه برآیند دو خودانگاره متفاوت هستند و اگر قرار است مقایسه و تطبیقی انجام 
بگیرد باید در سطح مفهومی صورت پذیرد. 

راه حل دوم که از آن به راه حل دوگانه یاد می کنیم, نگاه دوسویه به انگاره یک نهاد و صورت 
هایی است که آن نهاد بر اساس این انگاره عمل می کند. در صورت توجه به سوی نظر» انگاره تعلیم و 
تربیت را نمی توان برای هميشه متعین و مشخص ساخت بلکه تحولات تاریخی و اجتماعی بازبینی در اين 
ایده را ضروری می سازند. به عبارت دیگر منتقد فردی است که توانایی دیدن پیشینه تاریخی و بافتار 


فرهنگی این انگاره را داشته و همچنین می تواند پیوند میان انگاره موجود با انگاره های پیشین که اکنون 
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منتفی شده يا به حاشیه رفته اند را واکاوی کند. همان گونه که بکر می گوید «تنها ویژگی که ما را قادر به 
متمایز دیدن یک وضعیت از آگاهی می کند آن است که هر انگاره بنیادینی را بتوانیم به نحوی تبارشناسانه 
و یا به عنوان محصول نفی يا وارونه شدن انگاره بنيادین دیگری ببینیم»(10 .2 ,2018 ,8001607). بنابراین 
تلاشی که برای کنار زدن پیشینه تاریخی آموزش و پرورش در ایران به بهانه هایی هم چون سکولار بودن؛ 
استعماری بودن» وارداتی بودن و يا غربی بودن" اين پیشینه گشته. منجر به گسستن پیوند میان وضع موجود 
با تاریخ این نهاد در ایران شده و همین امر» اصلاح آن را دشوار ساخته است. 

اگر به سوی عمل بنگریم در می یابیم که این انگاره باید برگرفته و در تماس مستقیم با کنش های 
موجود باشد. به این معنا که متوقف ساختن مسیر عینی حرکت یک نهاد به منظور تجویز و اصلاح ایده 
مطلوب آنء امری ناصحیح است. این که وضع موجود به بهانه کاستی و نارسایی به کناری نهاده شده و سپس 
به صورت کاملا منفکک از عینیت. به نظرورزی درباره حالت مطلوب پرداخته شود باعث بی نتیجه ماندن 
جریان اصلاح می شود. از این رو کسب فهم دقیق و صحیح از کنش های موجود. برای انجام اصلاحات 
اجتناب ناپذیر است. به این ترتیب شناخت کاستی ها و عیوب طرح های اصلاحی انجام شده در هر سطحی» 
از مدرسه تا وزارتخانه در مقایسه با خیال ورزی درباره الگوی مطلوب آموزش و اعمال زورمدارانه آن به 
ارکان دخیل در سطوح پایین تربیت. موثرتر خواهد بود. همانطور که سرکارآرانی می گوید: «بدون 
بازاندیشی روش‌ها و برنامه‌های «تغییر» بدون «اصلاح» در صد سال گذشته» امکانی راه گشا برای د گر گونی 
مسیر دشوار آینده برای بهسازی رخ نخواهد نمود. به نظر می‌رسد رفع موانع بهسازی مستمر آموزش بر 
اساس بازاندیشی عمل انجام شده به همتی بیش از درانداختن طرحی تازه نیاز دارد و پیامدهای این رویکرد» 
اثربخش تر است»(2019 ,نت۸ تفاتد6). 
اصلاحات رویین به جای اصلاحات بنیادین 

تحول بنیادین در آموزش و پرورش کلید واژه اصلاحات رسمی در دهه اخیر بوده است. در این 
طرح؛ نظام آموزشی فعلی دچار کاستی فراگیر بوده آن طور که این کاستی «بر تمام سیاست گذاری ها؛ 
برنامه ریزی هاء فرایندها و روندها سایه افکنده است. مدارس ما از کاستی های نرم افزاری و سخت افزاری 
فراوانی رنج می برند و کارایی و اثربخشی آنها کاهش فراوان یافته است. معلمان در تحقق رسالت خطیر 


خویش و تربست متربیان مومن» خلاق. فعال توانمند با مشکلات متعدد رو به رو هستند»( ۲860۲616۵1 


۱. برای نمونه نگاه کنید به گفتار مجتبی همتی فر در پایگاه خبری رب با عنوان «مسئلة اصلی نظام آموزشی ایران وارداتی بودن 
است»(2020 ,هلناححصصطع). 
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5 ,2011 ,600621108 طا معصقطه [2اصمحصصه0 مب ۵۶ صعصصیهمل عطا ۵۶ عممتاع‌ا0؟). در جای د یگر ی 
تصریح شده است که فلسفه پنهان و نانوشته تعلیم و تربیت در ایران باید کنار گذاشته شود چرا که «صبغه 
وارداتی و غیر بومی دارد» (22 .0 ,0[0). اگرچه یکی از اصول حاکم بر نگارش این سنده «نگاه آسیب 
شناسانه ناظر به زمانه و راهبردی» (19 .0 ,2011 ,8ذ9ن) است. اما در سراسر آن» تنها تلاش های نظری با 
وجه پررنگ تجویزی و ایجابی به چشم خورده و هیچ اثری از آسیب شناسی وضع موجود و بررسی سایر 
تلاش های تحولی در سطح عمومی و مردمی دیده نمی شود. 

با توجه به آنچه که درباره نقد درونی در نگاه مارکس گفته شد. در واقع می توان حرکت از وجود 
کاستی در وضع فعلی در نظام آموزشی به سوی توسل به بحث های نظری را خطایی بز رگ دانست. مار کس 
به ما می آموزد در جریان تحول نظام آموزشی» آن چیزی که نانوشته اما در جریان است از آن چیزی که 
نوشته اما راکد است» مهم تر است. به بیان دیگر؛ وجه ایجابی تحول باید از دل وضع موجود با تمام کاستی 
های آن بجوشد نه از دل نظریه ها و انديشه ها. آموزه دوم آن است که اصلاحات بنیادین را باید در تلاش 
های انضمامی اصلاح گران جستجو کرد. در دهه های اخیر جریانات تحول خواه فراوانی برای جبران کاستی 
های نظام آموزشی رسمی به صورت مردمی و خودجوش ظهور يافته اند اما جریان سند نویسی برای تحول 
در نظام آموزشی نسبت به شناخت. تحلیل نقاط قوت و ضعف و در صورت امکان. بهره مندی از 
دستاوردهای این تلاش ها کاملا بی توجه بوده است. این در حالی است که تجربه‌های ه رکدام از این اصلاح 
کر بت توانت ییاشگ برای ایجاد رهیافت های تحولی در کلیت نظام آموزشی تلقی شود. برای 
نمونه می توان در بررسی این تلاش هاء پرسش هایی را از اين قبیل مطرح کرد. هر کدام از اين رویکردها؛ 
چه نواقصی را در نظام آموزشی يافته اند؟ برای برطرف کردن این نواقص چه راه حل هایی دیده شده است؟ 
در مسیر رسیدن به اهداف, با چه موانع نظری و عملی روبه رو شده اند؟ واضح است که هر کدام از اين 
پرسش ها در سطح کلان در برابر کل نظام آموزشی ایران مطرح بوده و از طریق وا کاوی این تلاش ها می 
توان به جای سعی و خطا با هزینه هایی گزاف. در سطحی خرد. کارآمدی هر کدام را مورد ارزیابی قرار 
داد. در واقع می توان ادعا کرد که جریان سند نویسی به بهانه بنيادین بودن» تلاش های به ظاهر سطحی و 


رویین را وانهاده و به تدوین نظریه ها و مبانی متوسل شده است و این درست یاد آور نکته ای است که 


۱ برای آشنایی دقیق تر با این تلاش ها می توانید به دانشنامه ایرانی برنامه درسی. شاخه موضوعی تجارب عملی برنامه ریزی 
درسی و نوآوری های برنامه درسی در ايران (سرگروه مربوطه سر کار خانم دکتر زهرا گویا) قابل مشاهده در سایت این دانشنامه 


مراجعه کنید (ع.2عنطمصمصطعصهل,۳۱0://۱۷۱۷/۵۸۷) 
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مار کس در نامه خود به آرنولد روگ متذ کر می شود. 
اصلاحات حداقلی به جای اصلاحات حدا کثری 

اکنون نوبت آن است تا در پایان ابن بخش به پیامدهای دید گاه آدورنو درباره نقد درونی با زگردیم. 
آدورنو برای مواجهه با وضعیت تباه و کاستی فراگیر؛ ما را از فراهم آوردن نظام های معرفتی و گفتمانی بر 
حذر می دارد و در مقابل از اقدام های کوچکک اصلاح گرانه سخن می گوید. آدورنو در اثر خود با نام 
«#حلاق صغیر»! معتقد است به علت فراگیری عقلانیت ابزاری و تسلط آن بر همه گونه های اندیشیدن از 
این پس تنها وظیفه اندیشمند انتقادی» آن است که به جای ارائه بدیل هایی برای حیات اخلاقی و عادلانه تره 
تنها متزلزل بودن وضع موجود و راه های برون رفت از آن را با تکیه پر منابع حاضر در آن نشان دهد. در 
اینجا مناسب است تا برای روشن تر شدن بحث. به مطالب مطرح شده از سوی کارل ریموند پوپر در کتاب 
«جامعه پاز و دشمنا نآن» (2013) از جهت شباهت آن با دید گاه آدورنو نگاهی داشته باشیم ". پوپر در فصل 
نهم این کتاب دو نحوه مهندسی تغییرات اجتماعی را تحت عناوین رویکرد اتویبایی " و رویکرد تدریجی " 
(جزء به جزء) در مقابل هم قرار داده و به دفاع از گونه دوم بر می خیزد. او روش اول را مستلزم تعیین 
وضعیت ایده آل» اهداف غایی» میانی و روش های عیتیت بخشیدن به آين اهداف می داند. در این رویکرد 
تنها زمانی می توان از کنش های عقلانی سخن گفت که هر کنشی در راستای تحقق بخشیدن به اين اهداف 
باشد. در مقابل مهندسی تدریجی. به دنبال رساندن بیشترین خر و تلاش برای دفع بیشترین ضرر از کسانی 
است که در وضعیتی نامطلوب قرار دارند بی آنکه این دو کار برای رسیدن به وضعی فراتر از خود انجام 
گیرند. «+کسی که مهندسی تدریجی يا جزء به جزء را پیشه می سازد؛ روشی اختیار می کند برای جستجو و 
مبارزه با بزرگترین و عاجل ترین بدی های گریبانگیر جامعه نه جستجو و مبارزه در راه بزر گترین خیر نهایی. 
برای آن [...] آسان تر است تا درباره بدی های موجود و وسایل مبارزه با آنها به توافق معقول رسید تا درباره 
خیر و نیکی آرمانی و وسایل تحقق آن»(356-357 02۰ ,2001 ,۳0206۲). 


نقدهایی که بر اجرا نشدن سند تحول بنیادین آموزش و پرورش به علت گسترده بودن اهداف و 


۱. ترجمه ذکر شده (۷10:۵1:4 مصنن/۷) برای عنوان این کتاببر گرفته از ترجمه حمید فرازنده است(2005 ,۸00۲00). 

۲ اگرچه میان این دوء مناظره ای مشهور با عنوان نزاع بر سر اثبات گرایی (0۴0016 ادذ۷ذازه۳0 1۳6) در باب روش شناسی علوم 
اجتماعی در گرفته اما درباره شباهت آرای این دو درباره روش مطلوب اصلاحات اجتماعی می توانید به بحث بریتین ( ,هء311 
0 ,2010) مراجعه کنید. 


عصتهعصتع مظ صفلممالا .3 
مصهمصتع و آهمج۵۵ع۳۱ .4 


۰ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۰۱۰ شماره ۱ بهار و تابستان ۱۳۹۹ 


فقدان اجماع بین الاذهانی وارد می شود" را می توان در راستای همین نکته مد نظر قرار داد. برای نمونه 
صادق زاده در این رابطه می گوید: «نام این سند» سند ملی آموزش و پرورش بود و آن را به تحول بنيادین 
فر و کاستیم [...] باید کم کم الگو می‌ساختيم اما خواستیم که سند یکباره و با نگاه بالا به پایین اجرا شود؛ 
(2019 ,«[۹2068107206). او خود به رویکرد اتوپیایی در نگارش سند اذعان می کند و اتخاذ این رویکرد را 
موجب غفلت از واقعیت ها می داند: «ما در مقام سند نویسی باید قبول می‌کردیم بعد از اینکه وضع مطلوب 
آموزش وپرورش ایرانی و اسلامی را ترسیم کردیم بگوییم در ۲۰ سال به کجا باید برسیم. نیازمند بررسی 
امکانات و توانمندی‌های آموزش‌وپرورش بودیم [...] دوستان با عجله و باسرعت در سند نویسی به سمت 
تعیین چشم‌انداز رفتند و به راهبردها و مشخص کردن تمام اجزا و پژوهش‌های واقع نگرانه بی‌توجه بودند 
[...] لازم بود اطلاعات دقیقی از وضعیت مدارس. معلمان و نظام آموزش و پرورش کشور کسب 
می کردیم»(1010). بر اساس آموزه آدورنو اکنون می توان ادعا کرد که عطف توجه به آرمان های گسترده؛ 
احتمال اجماع و توافق عاملان را کاهش داده و اجرای سیاست ها را با مشکل مواجه می کند. در حالی که 
بدیهی است اگر بر مشکلات معدود نه متعدد آموزش و پرورش تمرکز شود می توان افراد بیشتری را در 
پیدا کردن راه برون رفت مشارکت داد و اجماع عمومی تری را پدید آورد و ضمانت بهتری را برای اجرای 


برنامه ها به دست داد. 


شاخص های نقد درونی و برررسی سه نمونه 
در ادامه دو گام دیگر طی می شود؛ نخست. بر اساس یافته های پژوهش معیارهایی برای نقد درونی 
نظام آموزشی ایران به منزله گام اول اقدامات اصلاحی ارائه می‌شود وسپس تلاش می شود تا نمونه هایی 
دیگر از نقد نظام آموزشی به اجمال معرفی شده و از منظر یافته های پژوهش بررسی شوند. 
شاخص های نقد درونی نظام آموزشی ایران 
اصل تاریخ مندی 
٩‏ تکیه بر تاریخ مندی, بافتار و بستر موضوع مورد نقد مشتمل بر درک چرایی ظهور شرایط يا پدیده 
موجود برای فهم ماهیت و چیستی آن و عوامل و عناصر تشکیل دهنده آن 
اصول ناظر بر فهم درونی 
٩‏ _نگاه متمرکز بر موضوع مورد نقد به جای نگاه مقایسه ای در ارتباط با موارد دیگر؛ 


۱ برای نمونه نگاه کنید به سخنرانی خسرو باقری (2019 ,61ع3۵. 
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٩‏ تمرکز بر شرایط و تعارض عناصر درونی موضوع مورد نقد؛ 

۰ تکیه بر مشکلات و ضعف های مورد نقد به جای نقاط اوج و مطلوب ها (مطالبات آرمانی)؛ 
٩‏ نقد مبتنی بر سنجش موضوع نقد با ارزش های خود آن. 

اصول ناظر بر مطالبه گری موثر در نقد 

٩‏ نقد به چگونگی امور موجود تعلق می گیرد نه بر فقدان امور ناموجود؛ 


تکیه بر امکان ها و ظرفیت های تحول درونی به جای نفی وضعیت موجود در جریان نقد (نقد باید 


بتواند در فرآیند نقد در عین حال امکان های تحول و تغییر شرایط را آشکار کند)؛ 


اشتراک زبان و اشترااک مسئله محتوای نقد با موضوع مورد نقد ؛ 
هشیاری نسبت به رویکرد نخبگانی در برجسته کردن شکاف نظریه ها و عمل تحقق يافته به منزله 
یک رویکرد آسیب زا. 
نقادی نظام آموزشی ابران: بررسی سه نمونه 

اینک با توجه به معیارهای نقد درونی» برخی از نقدهای مطرح درباره نظام آموزشی ایران! بررسی می 
شود. به ان امید که تامل در آنها بتواند رهنمودهای تکمیلی را برای ارائه یک طرح تمام عیار به ارمغان آورد. 

) گزارش مشاوران آمریکایی اواخر دهه بیست شمسی 

گزارش مشاوران ماورای بحار (1949) سه جنبه مرتبط دارد. نخست؛ در توصیف ویژگی های نظام 


آموزشی متکی بر مشاهده و آگاهی از وضعیت موجود است. دوم؛ در تبیین فلسفه نگاهی تاریخمند حضور 
دارد. سوم؛ آنجا که در پی ارائه راه حل هستند. امکان ها و ظرفیت های تحولی خود مجموعه مورد توجه 
قرار نمی گیرد و الگویی بیرون از فرهنگ و تاریخ نظام آموزشی پيشنهاد می شود. به همین دلیل است که 
در زمان حال نیز هر خواننده ای» اشکالات مطرح شده در آن مقطع زمانی را کماکان جاری در نظام آموزشی 
می یابد بی آنکه راه حلی موثر برای رفع آنها بعد از گذشت حدود شصت سال اتخاذ شده باشد. در واقع 
مهم ترین اشاره بیرونی در اين گزارش آن است که آنچه بر نظام آموزشی ایران در آن زمان حاکم بوده 
الگوی نخبه گرا و تمرک زگرای فرانسوی بوده و پيشنهاد اين مشاوران تنها جایگزینی این الگو با الگو 
دم وکراسی مدار و منعطف آمریکایی است. 


۲ نقد نظام آموزشی در کتاب « کند و کاو در سایل تربیتی ایران» اثر صمد بهرنگی 


۱ گفتنی است طرح این نمونه ها به معنای قبول یا رد هر کدام از آنها به عنوان یک نقد درون زا نیست. انتخاب آنها تنها برای 


تبیین بهتر مباحث صورت گرفته است. 


۰ عاصماانامجمن ودعونه 0۷ .2 
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نقدهای مطرح شده در این اثر که از نظر زمانی مقارن با دوره حضور و برنامه ریزی مشاوران 
امریکایی اصل چهار در ایران بوده از قضا نقد الگوی پیشنهادی مشاوران آمریکایی است که در آن زمان 
مبنای برنامه ریزی آموزشی قرار گرفته بود(1967 ,1ع78ه367). کتاب. نگاهی از درون به فرآیند آموزش و 
پرورش در مدرسه و ادارات دارد. نویسنده کتاب هر دو نقش دانش آموزی (تربیت معلم) و معلمی را تجربه 
کرده و رویکرد جزئی نگرانه همراه با توجه به جنبه های روانشناختی و جامعه شناختی فرآیند آموزش و 
پرورش را بر می گزیند. و بالااخره در حين فعالیت در همین نظام آموزشی و در ضمن اشاره به دشواری های 
فرهنگی - زبانی آموزش برنامه تعیین شده به طراحی برنامه آموزش زبان فارسی برای دانش آموزان ترکك 
زبان اقدام می کند. و اين خود مصداقی از کشف امکان های تحول و اصلاح در شرایط موجود است. 
استدلال نویسنده در نقد بخشنامه های ممنوعیت تنبیه بدنی گویای یافتن تعارضات و نادیده گرفتن واقعیت 
های موجود است. از یک سو در دانشسرای تربیت معلم. ناظم گاهی دانشجویان را کتک می زند و از سوی 
دیگر در متون درسی» تنبیه بدنی دانش آموزان توسط معلم و مدرسه مردود و آسیب زا اعلام می شود. 

۳ نقد نظام آموزشی در کتاب «سازمان فرهنک و رهبری آن» اثر محمد علی طوسی 

محمد علی طوسی» در کتاب سازمان فرهنگ و رهبری آن (1963) به موارد متعددی از اشکالات 
نظام آموزشی در دهه چهل اشاره دارد. این اشکالات فارغ از بایدهای تجویزی کلان» سه محور اصلی دارد. 
محور اول؛ فقدان پویایی سازمان فرهنگ در مواجهه با تحولات اجتماعی است که طوسی مصداق آن را 
ثابت ماندن هدف فرهنگ از زمان تصویب اولین قانون معارف در سال ۱۲۹۰ شمسی می داند و پس از پنجاه 
سال کارایی خود را از دست داده است. محور دوم به شمارش آسیب های مدیریت اداری نظام اختصاص 
دارد که عدم ثبات مدیریت و جلوه های آن در تغییر مداوم سیاست گذاری ها تغییر مداوم سلایق مدیران؛ 
مشکل فقدان تخصص گرایی در بخش های مختلف» و رواج رفیق بازی در سازمان آموزش و پرورش است. 
محور سوم؛ مشخص نبودن وظایف دستگاه های وزارتخانه و در نتیجه کارکنان است که آنها را به تبعیت از 
سنت و روش های معمول در امور محوله می کشاند» و همچنین وجود مقررات و آیین نامه های بی حد و 
حصر و گاه متناقض (97-99 .00 ,0نط). 

برجستگی این گزارش نقادانه» در ورود دقیق به وضعیت موجود و تحلیل عوامل آسیب زا است و 
از اظهارات ایده آل گرایانه خارج از نظام آموزشی خالی است. اما در عمل فاقد نگاه تاریخ مند و نیز 
جستجوی ظرفیت های اصلاح در شرایط موجود است. با این وصف و با توجه به اينکه تعداد گزارش هایی 
که به تبیین شرایط اداری سازمان وزارتخانه بپردازد بسیار کم است» گزارش روشنگری در عرصه نقد از 
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آموزش و پرورش در ایران از زمان آغاز گذار از نهادی سنتی به نهادی مدرن» همواره در معرض 
انتقاد قرار داشته است. تحولات سیاسی صده اخیر نیز هر از چند گاهی» تکانه هایی را برای تقویت و با تغییر 
مسیر حرکت این نهاد به آن وارد کرده است. فصل مشترک همه مطالبات این فرض است که نقد. زمینه ساز 
اصلاح است و از اين رو باید به منظور ایجاد تغیبرات بنیادین» دست به نقادی بنیان فکن این نظام زد و 
تصویری مطلوب را برای آن از خلال نظرورزی های صرف ترسیم کرد و همه سرمایه و توان خود را معطوف 
به رساندن نظام آموزشی به آن نقطه کمال ساخت. 

این پژوهش. نخست با الهام از اندیشه هگل و سپس با پی جویی اثر او بر مار کس و آدورنو» رویکرد 
جدیدی را به نقد نظام آموزشی با عنوان نقد درونی مطرح ساخته که شاید در نگاه اول» از آن رو که به 
اندازه شیوه های نقد رایج یا به تعبیر مار کس, نقد مبتذل ۰۱ تلخ و زننده نیست. اصلا نتوان آن را الگویی برای 
نقادی دانست. اما نویسنده ادعا می کند که چنین رویکردی اجماع و اشترااک بیشتری را میان کنشگران تعلیم 
و تربیت پدید آورده و با تاکید بر اقدامات کوچک اما مهم و اثرگذار اصلاح نظام آموزشی را تسهیل 
خواهد کرد. به علاوه» این رویکرد با عطف توجه بر ماهیت جست‌وجویی و تفهمی ایده تربیت در هر جامعه 
ای انعطاف بیشتری را برای نظر و عمل تربیتی و سنجش نسبت میان این دو طلب می کند تا اصلاحات را از 
نظرورزی صرف با دست شستن از تلاش های عملی به بهانه کاستی و نارسایی وضع موجود و از عمل گرایی 


افراطی به بهانه مورد اختلاف بودن ابعاد نظری تعلیم و تربیت و نارسا و نا کار آمد بودن ایده هاء باز دارد. 


تقدیر و تشکر 

برای نمونه میری و خرمی نژاد درباره نقش مدرسه در کاستی های فرهنگی در ایران اين گونه می گویند: 
«به جای نقد گفته‌ها و استدلال‌های فرد. خود شخص را نقد می‌کنیم و برای مخالفت با نظر وی به یکی از 
خصوصیات فردی او حمله می‌کنیم. همچنین از منظری دیگر» فردی که گفته‌ها و استدلال‌های او مورد نقد قرار 
گرفته است. این رفتار اجتماعی را نوعی تخریب علیه خود محسوب می کند. حال سوال اين است که برای حل 
این مسئله از کجا باید آغاز کرد؛ آیا برای تصحیح این الگوهای ذهنی» رفتاری و کنشی؛ باید سرمایه گذاری را از 
سطح دانشگاهی آغاز کنیم و یا اینکه اين نوع الگوها باید در دوران مهد کود که پیش‌دبستان یا دبستان تصحیح 
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شود و آ گاهی‌بخشی‌ها در همین دوران صورت گیرد؟»(۳0۲۵۷/0۲0 018 ,۲620 تصصح:م عک تتنا۷). 
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حصم 760عنتامک .صحتطه .0۵6۵۵0 ۵۱ ۵۵۵۵۵۲ ۵/۸۵۵۴ ۰ 6۵۳۵۵۲۵ 2019(۰) .> راته‌طعه‌ظ 
۳۵۲۹12۴(۰ 18) ۱10://۲۵۵86۱۷۹۰۱۳/12467/۰ظ 

-1 .00 ,96117 68261 2۰ 010صمجومج۵ ۳ و ۲۱۵۵۵1 1 مبارمتاتین اصمصقحصص؟ موم 2018(۰) ۱۰ رتق60ظ 
۰ .23 

۰ 21۳ ۵۳20 تصحطه 1 ۱۲۵۲۰۰ ۱۱ ووعارا۵ه م۵40۵ ۵۴ 620۱۵۵۱ ۸۱ 1967(۰) ۰ رعصهعطهظ 
۳6۲۹121(۰ 18) 

۰ 0 6 1 :000م۱ .بجوما0ع۱/۱ ۵۳۱۵ ۸۵77۱۵ .(2010) .2 2 بطته))1ظ 

راومه( عنمتاای اصعلجععوصهه ۵۶ ۵866۵۲ فطل هه مصتملض باهع۲۵ .(1987) .۸ ,۷/21667ظ۱۱۵ظ 
297-۰ ,(4) ۲2 365 5066 0۳۵ 

۰ 6 06۲ظ 0 یک صا عمتاممتم مدمه قح فیلات تفا اعمک ,(2012) یک رقوعاقاناعن) 
ارام ۵۵۵0 ۵۳۱ ۱۱۵6۲ ۲ ۵1۵۵ 0 0۳۱۵۵۵1۵0۲۵۵ (5۰) 50806168261 
۱۷۲۵۵2 ۲۸۱۵۲۵۷۵ :۷۵۶ باعل .(101-118 .0۵) 

۵۵۵ ۳۱۱۶۱ حطو‌تاتن اصعصححصصا ۵۶ دصتوتعه عط) 0صه مصرم۸4 بآععع۳ .(2014) .6 .1 ,۳۲۱۴1۵۷908 
۰ -1142 ,(6) 22 ,وارمعه/۴۱ ۵۴ رماع ۱:۵ ۵۳ 

,(۱۰ظ) ٩۳۵۵۲۲‏ .0 .۳۲ ما حصومتاتن و۷تامنامصض :توص تدعنطمموماتطظ (1991) با .۲ ,۲۱۸۵26۲508 
5 6 ۱۱6۱۷ 0۴ ۷۵۵1۲ میهاگ :جصدطالظ 43-60(۰ .۵م) او ات 0 ت۳0 

0 :0۴0۲0 1۳۵۵۹۰(۰) »م۱۷۱1 .۰ ۲۷ خر 5۱۳۱۲۰ ۵۴ بوما۳/۵/۵/۵/۵ (1977) ۳۲۰ ۷۷۰ .0 ,۲۱682 
۰ ۷۵۲۹16۷ ]۲ 

کا 20 رواله‌مصمم) صوتمتاتی احعنطاممومانطط ۵۲ ومصعوو فطل ۵ ب(2000) ۲۰ ۷۷۰ .0۰ ,۲۱62 
ص (1۳26۰) ۲۱2/۲15 ٩۰‏ ۲۰ .ماهتا نهظ صا پرطام‌موماتط۳ ۵۶ ماجاگ امموع۳۳ معط م6 متطاعط۲۵12110 
]۴0 0 2۵۷۵۱۵۵۱۱۵۸ 16 1۱ 1625 :861 ۵۱۱4 ۵۵ 6۷۵۵ ,(.60) تصصد۷ه01) بل .0 
۷۰ من وز ات۲ )۳۱۸۵1۵ :مع۲10هصصه 275-291۰ ۵۵۰ بکزا۵ع۲0 ۵۱۱1۵ 

8 طا ٩9۵‏ 6060۵0۵ ۳۵/۱۵۱۱ 1۱6 0۴ ۳۵۵6 ۵۰ 1۳۵ .(2020) ,۷۲ ,رکهکتامصجم]۲ 
۳6۲۹120(۰ 18) ./۸۵://۲۵۵8۵۱۷۹۰1۳/13352ظ حم 16۷60ام5 .1771۴2۵۳1۵0 

معط ر) تهمتاه موم اهمنع06۵210) ه ۱1 مبامتاتت لمله50 ۴۵۵08۵۲۵۵0۷۵ 2001(۰) .۵ بطاه‌صهمز۴ 
2 00۱۵ لومعم( ۳۵ 0۳۵۵۵۵6 ,50001 ]عداآهه:۳ عط ما مبامتاتت 0۴ 1062 
3-17۰ ,(2) 

0 11160۳۰ 0۳۱۱/۵۵ فنط صا .معط لدمناتن مه لهممتن۵0:] .(1972) ,۱۷۲ ,ععصصتعط۱ :۲۱0 
20 ۳۱۵۲۵6۵۲ :۷۵۲1 ۲۵۱ .188-252 .۵۵ 11۲۵86۰(۰) (امصصمن) ۵ رل ,۲ .کرهجوه 

0۵0۷ تصحتداه .6060۵07 اعونموه ۶۵۸/۵۵۱۲۵۱ 2016(۰) ۸۵ رتطاتفک 


۶ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۰۱۰ شماره ۱ بهار و تابستان ۱۳۹۹ 


۰ :۱۱۵۴800۳0 ۱0۰(۰) مامتا 1 .) > ۲۵۵۵۵7۰ دآ۵ع ۵-۲ 77:6 1978(۰) .> بجته]۷( 

۰ ,6 6 افو .م1 .هه له امه ۵7 دم و۵ 0 وع۲۷۳۲۳۸ 1997(۰) بک برته]۱۷ 
۷۰ منطو تناها ۲ ۳۱2۵16۲۲ :مصهم1 .(ر.ع8ظ) )تا 

فصح میک امممتاهء۴00 ۶ه مسلنه۳ ۲۵۲ وممعحعط فطا عصتصتهایدظ (2۸015) بک رمق طه۱۷۲1۲2 
۳۵۲۹1۵0(۰ 8]) .159-178 ,(0)38 ز رو۵1۱ ۱۵۵۵ ۵۴ 0۱۱۵ .16200615 <0 ]16915 

1 ۱۱۵۱۵۲۱8۵ و۵1 609060101 ]0 راد ۳3۱/6۵ ۸ 2019(۰) ۱۷۲۰ ,۱620 تحصح؟0دک .1 .9 ت۱۷ 
۰ هم .)وه تصوتطه 1 ۲۳۵۲۱۰ 

فصح موی حملاهمنا0ع و هی صا معصعطه همع بقطا فمطمهمتوم۸ ,(2012) ٩,‏ وتتاهمرحوتا۱۷]۵ 
۵ ۲۳۵/۱۵۵۲4 .طمهم۲ووه اهنت ما طمهمعمم2 مصلتممصلصه فط مگ ینتم 
۳۵۲65120(۰ 1۴) ,243-273 ,(17-18 6اوو)د, 

0 .20 مطمطوه تصمطه 1 ,(۵۵۳۵:۵۸۶/ 2- و00۵۲ ۲۵۵۸۵۶ 56007 ۶ (2018) ,۷۲ ,۱22۵ 
۰( 6151010 

۹ 1116 0۲ ۴/۵۲ ۵۷۵۵۵۱۱۱۵۱( ۲۵۵۴ 5۵۷۵ 0۵7 ۵۵07۶ .(1949) .عص1 واصهاانفممن فهمفه0۷ 
۱۱6۱۷ ۲۵۲۱۰ 0۴ ۵۷۵۳۱۱۱۱۵ ۱۵۵۵ ۵۴16 0۳9۵00 

ناه .(,قصهع1) مصهب م۳۵۵۱ ...و۵۳۵0 کل و۵ اعتعهی 0۵۵ 1:6 2001(۰) .> ,۲0006۲ 
۵۲۹1۵(۰ ع1) .عظ۱ عمتطوتامانم تصمه‌تهطلگز 

۲۱8۸۵۵۱08 همعط .و616۵ کل ۵۳00 506 0۳۵۵1 1۳16 2013(۰) بکا یک ,۲0۳006۳ 
ت 9 

۵ ,62 ]۵6۵1۱۵1۱۰ 0۲ 63۹6۵۲61 1۵۴ 151۱/۵/۵ ۱۷ ۲6۵۲۸۵۲۵ 2019(۰) .ظ رطع2۳2۵0ع520 
3( ۶۲0۳۱ 

۰ ۲ ۱5 607۵۵۲۵/۷۵ 0۴ ۷۱۵۷۷۴۵۵۵ 16 ۲۵۲۱ ۵۵2۵۱ 2019(۰) ۱۷۲ رتصفتظ تفلند 
۴۵۲۹1۵(۰ 18) .1662 5://۲2۵86۷۷۹۰1۳/1م 0 ۱۵۲1۵۷60 

لکلا مقعهمجحط ص۷۲0 اتف ۳9۸۵۶۶ 7۵/6۸ و ۲۷۷۸۵۸ (2013) .1 مرلطها٩‏ 
۰ :101۳ ,7957 6۵۴82/2050۲20102235:ظ0://۹۹۲) 

خصحتهه ]۰ .646۵۵ هی ۵ م۳ 0۴ کنظ (2000) صمت)2ع۵ ۴0 ۵۶ امامت مصصمتم‌نا5 
۳۵۲۹1۵0(۰ ظ[) .۱062610 ۵ امامت مصطمممنا 

خصحتاه [ .6۷۵/9 6۳۵01 ۱0 6090600 09۱6 0۴ ۸۵5 2016(۰) همناهع۱0۵ ۵۶ اتعصیامت مصصهتم‌نا5 
۳۵۲۹1۵۴(۰ 1) .۱0626100 ۵ متام مصطمممنا 

2)011(۰) .۲۵۱۱ 0۴ ع۱اص۵ع 9/۵۱۱6 1 606۵0 ع1ارااج عام هه ۵۴ ک۵ ۵0۵۱۵۵ 11601۳21601 
۳۵۲۹1۵0(۰ ح1) .ممتاهمناله ۵ آلمصنامع مصصمعمناه تصقهتطم ]1 

صحتطه 1 نصحتطاه 1 .وزراع۵0ع۱ کوز اه 6400 ۵ 0۳9۵0۵00 176 .(1963) ,۸۵ ۷۲ ,1005" 
۳6۲612۴۰ ظ) ۷۲۵52۷۷۵۲۰[ 

ع]. :۳21 مان ومتمنامظ لفمممتاهءت0ظ ۷۷ ,(1977) بط ,۷۷/186 
43-۰ و(9)1 رکه ۵۳۱۵ ]۵ ول عتفعطاه۵ ۳۱۷ 


